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Originalarbeiten 
Franz Schott und Shahram Azizi Ghanbari  
Modellierung, Vermittlung und Diagnostik der Kompetenz kompe-
tenzorientiert zu unterrichten – wissenschaftliche Herausforderung 
und ein praktischer Lösungsversuch 
Zusammenfassung: Eine Verbesserung des Bildungswesens erfordert eine verstärkte Output-Orien-
tierung. Wenn dabei Output verstanden wird als die Kompetenzen, welche die Lernenden sich im 
Unterricht aneignen, dann sollte dieser kompetenzorientiert sein. Deshalb sollte die Kompetenz der 
Lehrkräfte, kompetenzorientiert zu unterrichten, erforscht und gefördert werden – eine Herausforde-
rung sowohl für die Wissenschaft wie für die Praxis. Wir analysieren diese Herausforderung, indem 
wir die gegenwärtig benutzten Begriffe „Kompetenz“ und „kompetenzorientierter Unterricht“ kritisch 
diskutieren. Ein Ergebnis dieser Diskussion ist, dass der wichtigste Aspekt eines kompetenzorientier-
ten Unterrichts seine Validität bezüglich der angestrebten Unterrichtsziele ist. Wir stellen dazu einen 
theoretisch fundierten und empirisch erprobten Ansatz zur Lehrerkompetenz, zielvalide zu unterrich-
ten, vor. 
Schlagwörter: kompetenzorientierter Unterricht – Lehrerkompetenzen – Unterrichtsqualität 
Modeling, imparting and diagnosing the competence to teach competence-ori-
ented – scientific challenge and a practical approach 
Summary: The improvement of our educational system requires a stronger output orientation. If out-
put is considered to be the competences acquired by the learners during the lessons, instruction should 
be competence-oriented. This is why the competence of the teaching staff to perform competence-ori-
ented instruction needs to be investigated and imparted – a challenge for both: science and practice. 
We analyze this challenge by critically discussing the currently used terms ‘competence’ and ‘com-
petence-oriented instruction’. One result of this discussion is the fact that the most important aspect of 
a competence-oriented instruction is its validity concerning instructional goals. We present a particu-
lar theoretically founded and empirically tested approach of the competence of goal-valid instruction. 
Key words: competence-oriented instruction – competencies of teachers – quality of instruction 
1. Einleitung 
„Kompetenz“ ist gegenwärtig ein in Medien, Politik und Wissenschaft gängi-
ges Wort mit Assoziationen von „zeitgemäß und fortschrittlich“ und wird heute 
viel verwendet, oft ohne nähere Reflexion auf die (vielleicht) gemeinte Bedeu-
tung. Im Bildungswesen findet sich der Begriffsname Kompetenz häufig in der 
Bildungspolitik, in Texten der entsprechenden Landesinstitute und in Titeln von 
einschlägigen Publikationen und wissenschaftlichen Tagungen und hat Worte wie 
Fähigkeit, Kenntnis, Fertigkeit oder Lehrziel weitgehend verdrängt. Dieser Wan-
del des Sprachgebrauchs hängt eng zusammen mit der Forderung nach einer ver-
stärkten „Output-Orientierung“ des Bildungswesens, um dessen Qualität zu stei-
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gern. Erstaunlicher Weise gibt es kaum theoretische Analysen, wie ein zweckmä-
ßiges Begriffskonzept von Kompetenz so zu konstruieren ist, dass diese Qua-
litätssteigerung möglich wird. Wenn man im Mainstream schwimmt und dabei 
nur auf seine Nachbarn schaut, besteht die Gefahr, dass man außer acht lässt, ob 
man sich noch in die zielführende Richtung bewegt.  
Damit die Ausrichtung unseres Ansatzes zur Modellierung, Vermittlung und 
Diagnostik der Kompetenz kompetenzorientiert zu unterrichten, theoretisch ver-
ortet werden kann, beginnen wir diesen Beitrag mit Überlegungen zu den theore-
tischen Grundlagen einer genauen Kompetenzbeschreibung, zur zweckmäßigen 
Bestimmung von Kompetenzen im Bildungswesen als Fähigkeiten und zur aktu-
ellen Verwendung der Begriffsnamen „Kompetenz“ und „kompetenzorientierter 
Unterricht“. Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen erläutern wir, warum wir 
bei unserem Ansatz von „zielvalidem Unterricht“ statt von „kompetenzorientier-
tem Unterricht“ sprechen und skizzieren diesen Ansatz kurz (Näheres dazu in 
Schott & Azizi Ghanbari, 2008, 2009). 
2. Theoretische Grundlagen zur genauen Beschreibung von 
Kompetenzen als Fähigkeiten 
Zunächst skizzieren wir theoretische Grundlagen zur genauen Beschreibung 
von Kompetenzen als Fähigkeiten (nicht als Zuständigkeiten). Man kann jedes 
Geschehnis als Änderung von einem bestimmten Ausgangszustand zu einem be-
stimmten Endzustand beschreiben, ggf. beliebig genau durch die Angabe von Zwi-
schenzuständen (Schott, 2008). Dies trifft auch auf Verhalten und Handeln zu, z. B. 
eine Schleife binden, schriftlich dividieren, eine melancholische Stimmung durch das 
Ansehen einer Komödie im Fernsehen vertreiben. Der beobachtbare Aspekt solcher 
Handlungen heißt Performanz, der wir jeweils eine bestimmte Fähigkeit der Person 
zuordnen, die wir auch Kompetenz nennen. Manchmal hinterlässt eine Handlung ein 
beobachtbares Produkt, mit Hilfe dessen wir auf die Kompetenz der Person schließen 
können, z. B. die Niederschrift einer schriftlichen Division. Während eine Performanz 
(oder deren Produkt), etwa gerade einen bestimmten Schnürsenkel zu einer Schleife 
zu binden, immer ein einmaliges Geschehen betrifft, das es genau so nie wieder geben 
wird, bezieht sich die dazugehörige Kompetenz auf ein Handlungsschema, z. B. in 
verschiedenen Situationen Schleifen binden zu können. Insofern hängt die genaue 
Beschreibung von Kompetenzen von der Genauigkeit der Darstellung der betreffen-
den Handlungsschemata ab. Im Sinne des bereits erwähnten Zustandsänderungs-
konzepts zur Beschreibung von Geschehnissen lässt sich jedes Handlungsschema 
beliebig genau beschreiben durch die Angabe des Anfangszustands zu Beginn der 
Handlung und des Endzustands nach der Handlung sowie ggf. durch die Angabe 
von Zwischenzuständen während der Handlung. Man kann eine bestimmte 
Zustandsänderung auch als Aufgabe beschreiben durch die Angabe von Aufga-
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benstellung (Anfangszustand) und Aufgabenlösung (Endzustand). Damit ist eine 
genaue Kompetenzbeschreibung ein Problem der Aufgabenanalysen in einem 
geeigneten Aufgabenbeschreibungsformat, aus unserer Sicht dem der Zustands-
änderung. Jede Kompetenz lässt sich in der hier skizzierten Weise beliebig genau 
beschreiben, wobei „genau“ nicht „detailliert“ sein muss. Eine genaue aber nicht 
detaillierte Kompetenzbeschreibung ist z. B., dass jemand die vier Grundrech-
nungsarten beherrscht. Sie ist invariant bezüglich der verwendeten Zahlen (wenn 
man davon absieht, dass diese nicht beliebig groß sein können) und verschiede-
nen Methoden, etwa des „Borgens“ beim Dividieren. 
Der Name einer bestimmten Kompetenz dient in der Regel als eine Kurzbe-
zeichnung einer bestimmten Menge von Handlungsschemata, die eine Person aus-
führen kann oder ausführen können sollte. Die Bestimmung dieser Menge kann 
sehr genau sein, z. B. die vier Grundrechnungsarten beherrschen, oft ist sie, be-
sonders in der Alltagssprache, vage und erschließt sich nur mehr oder weniger im 
situativen Kontext, wie z. B. scharfsinnig, gemütlich oder sportlich zu sein. Ein 
Kompetenzname kann sich auf verschieden große Mengen unterschiedlicher 
Handlungsschemata beziehen, man vergleiche z. B. häkeln können mit Expertise 
in Physik. Schließlich kann man deskriptive und präskriptive Kompetenzen unter-
scheiden: erstere erschließt man bei Personen durch Beobachtung der betreffen-
den Performanz oder Handlungsprodukte, letzere will man bestimmten Personen 
vermitteln, sie heißen z. B. Bildungsstandards, Lehr-, Erziehungs- oder Trai-
ningsziele. Die Unterscheidung zwischen deskriptiven und präskriptiven Kompe-
tenzen ist grundlegend: nur bei ersteren kann man sicher sein, dass es sie gibt; die 
wissenschaftlichen Gütekriterien beim Umgang mit ersteren bzw. mit letzteren 
unterscheiden sich. Bei den präskriptiven Kompetenzen tritt im Unterschied zu 
den deskriptiven das wissenschaftliche Kriterium der Effizienz in den Vorder-
grund, d. h. ein bestimmtes Ziel effektiv mit einer guten Kosten-Nutzen-Relation 
ohne schädliche Nebenwirkung zu erreichen (Schott & Azizi Ghanbari, 2008, S. 
44ff.). In dem Buch, auf das wir gerade verwiesen haben, diskutieren wir einen 
Ansatz zur Konstruktion, Vermittlung und Diagnose von Kompetenzen im Bil-
dungswesen, den wir ComTrans1 nennen (für Competence Transfer). 
3. Zur zweckmäßigen Bestimmung von Kompetenzen im  
Bildungswesen als Fähigkeiten 
Wenn es um eine zweckmäßige Bestimmung von Kompetenzen im Bildungs-
wesen als Fähigkeiten geht, ist zunächst klarzustellen, um welchen Zweck es hier 
geht. Nach dem „PISA-Schock“ wird eine verbesserte Qualitätssicherung und -
steigerung durch verstärkte „Output-Orientierung“ angestrebt. Mit „Output“ sind 
                                                           
1 Alle Abkürzungen werden hier ohne Beachtung der jeweiligen Flexionen verwendet. 
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die bei den Lernenden vorzufindenden Unterrichtsergebnisse gemeint. Dies wirft 
drei Fragen auf, deren Beantwortung nicht isoliert betrachtet werden darf:  
1) Wie sind Unterrichtsergebnisse bei den Lernenden zu erfassen? 
2) Wie kommen Unterrichtsergebnisse bei den Lernenden zustande? 
3) Was führt zu besseren Unterrichtsergebnissen? 
Die Beantwortung der ersten Frage betrifft die Analyse von Fähigkeiten der 
Lernenden, die heute „Kompetenzdiagnostik“ genannt wird. Die Behandlung der 
zweiten Frage zeigt, dass neben einem zielorientierten Unterricht noch andere 
Faktoren die Unterrichtsergebnisse beeinflussen, z. B. Schülereigenschaften. Bei 
Überlegungen zur dritten Frage wird klar, dass eine Rückmeldung der bisher er-
reichten Ergebnisse – wie bei jeder Qualitätssicherung – ein grundlegender Faktor 
ist (Azizi Ghanbari & Schott, 2009).  
Da im Bildungswesen verschiedene Agenten (Lernende, Lehrende, Schuladmi-
nistration, Lehrbuchautoren, usw.) mit Kompetenzen umgehen, muss eine jeweils 
interessierende Kompetenz allen Beteiligten hinreichend genau verständlich 
kommunizierbar sein. Gibt es hier einen von der betreffenden Fachwissenschaft 
bereitgestellten Fachterminus, der für alle unmissverständlich ist, wie bei den be-
reits als Beispiel angeführten vier Grundrechnungsarten, vereinfacht dies die 
Kommunikation. Für eine genaue Begriffsbestimmung von Kompetenz im Bil-
dungswesen sind jedoch die Fachsprachen der unterrichteten Fächer oft nicht hin-
reichend. Wenn z. B. die Schüler den Kant’schen Imperativ verstehen sollen, 
dann ist die Bestimmung, was hier mit verstehen gemeint ist, kein Problem der 
Ethik als philosophischer Disziplin, sondern ein Problem der Didaktik. Wie kann 
die Didaktik das Problem der hinreichend genauen Beschreibung der angestrebten 
Kompetenz als Handlungsschemata lösen? In der fächerübergreifenden (Allge-
meinen) Didaktik ist dazu die Tyler-Matrix (auch Verhaltens-Inhalts-Matrix oder 
Spezifikationstabelle genannt) bekannt geworden (Tyler, 1971), bei der die In-
haltsaspekte von Lehrzielen mit deren Verhaltensaspekten systematisch kombi-
niert werden. Für die Bestimmung der Verhaltensaspekte wurden Lehrzieltaxo-
nomien vorgeschlagen (Anderson & Krathwohl, 2001; Bloom et al., 1965). Die-
ser Ansatz hätte es verdient, auch heute eine Rolle bei der Qualitätssicherung im 
Bildungswesen zu spielen, weil mittels der Tyler-Matrix nicht nur der Input in 
Form von Lehrzielen (vgl. Bloom, Hastings & Madaus, 1971), sondern auch der 
Output in Form von vermittelten Schülerkompetenzen systematisch erfassbar ist 
(Schott, 1972).  
Ein Problem der Präzisierung von Lehrzielen (oder Kompetenzen) durch die 
Verhaltensaspekte der genannten Lehrzieltaxonomien besteht darin, dass die dort 
aufgeführten Verhaltensaspekte, wie z. B. „Verstehen“ oder „Anwenden“ bei al-
len möglichen Inhalten dasselbe bedeuten sollen, was faktisch nicht der Fall ist. 
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Dieses Problem haben auch die „Operatoren“, die als typische Verhaltensaspekte 
in manchen Fachdidaktiken verwendet werden. Dieses Problem war für uns ein 
Anlass, die Bestimmung von Kompetenzen als Beschreibung von Aufgabenmen-
gen im Beschreibungsformat der bereits erwähnten Zustandsänderung zu konzi-
pieren. Dieses Beschreibungsformat erlaubt auch eine analytisch genaue Tren-
nung des Inhalts- und Verhaltensaspekts von Kompetenzen bzw. Lehrzielen (vgl. 
Schott & Azizi Ghanbari, 2008, S. 100ff.).  
Ein wesentlicher Faktor bei allen drei zu Beginn dieses Abschnitts gestellten 
Fragen ist, dass die Lehrkraft die Kompetenz hat, ihre Schüler so zu unterrichten, 
dass diese die Chance haben, während des Unterrichts das zu lernen, was sie hin-
terher können sollen. Wir nannten dies die Kompetenz zum kompetenzorientierten 
Unterricht, heute sprechen wir von der Kompetenz zum zielvaliden Unterricht. 
Diese Namensänderung wird verständlich, wenn wir im Folgenden den Gebrauch 
der Begriffsnamen „Kompetenz“ und „kompetenzorientierter Unterricht“ in der 
aktuellen Bildungsforschung näher betrachten. 
4. Zur Verwendung des Begriffsnamens „Kompetenz“ in der  
Bildungsforschung 
Klieme, Maag-Merki und Hartig (2007, S. 9) definieren Kompetenzen in der 
Bildungsforschung  
„als kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und 
Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen“. Während „die kriteriumsorientierte Leis-
tungsmessung der 1970er Jahre […] letztlich fachinhaltlich bestimmte Ziele in Testaufgaben um-
setzte“, stoße diese Vorgehensweise heute an ihre Grenzen, „weil sich die Bildungsziele selbst 
geändert haben.“ […] „Bildung und Qualifizierung lassen sich in einer modernen Industriege-
sellschaft nicht mehr durch einen festen Kanon fachlicher Kenntnisse […] beschreiben.“ […] 
„Ein theoretisch und praktisch wichtiger Beitrag der neueren Bildungsforschung besteht daher in 
der Re-Konzeptualisierung und Operationalisierung von Bildungszielen unter dem Leitbild von 
Kompetenz sowie verwandter Konzepte wie literacy und life skills.“  
Diese Bestimmung von Kompetenz im Bildungswesen deckt u. E. nicht alle an-
zustrebenden, wichtigen Unterrichtsziele ab und überträgt zu einseitig die Sicht-
weise internationaler Vergleichsuntersuchungen wie PISA, bei der es um eine gu-
te Differenzierung der Schüler nach lehrplanunabhängigen Leistungsdispositio-
nen geht, auf die Qualitätssicherung des Unterrichts in einer bestimmten Schule, 
die zumindest auch lehrplanabhängige Lernerfolgskontrollen benötigt, die prü-
fen, inwieweit die Schüler die angestrebten Unterrichtsziele erreicht haben. Diese 
Unterrichtsziele haben durchaus auch längerfristig einen festen Kanon fachlicher 
Kenntnisse: Ein Koch muss wissen, dass ein Wiener Schnitzel aus Kalbfleisch ist, 
ein Fahrschüler, dass er bei Rot an der Ampel halten soll, ein Schüler im Ethikun-
terricht, was der Kant’sche Imperativ besagt. Generell besteht die fachliche Kom-
petenz in allen Disziplinen nicht nur, aber auch aus den Kenntnissen vieler wich-
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tiger, sehr konkreter Fakten. Das gilt selbst für die oben angesprochenen life 
skills: Dabei sollte man in unserer Gesellschaft schon auch Kenntnisse über eine 
einstweilige Verfügung im Zivilprozessrecht oder über Kondome im Sexualleben 
verfügen.  
„Es gibt keine herausragende Kompetenz auf anspruchsvollen Gebieten ohne ausreichendes 
inhaltliches Wissen. Nach dem gegenwärtigen Forschungsstand der Kognitionswissenschaften 
kann es keinen Zweifel geben, dass es zum Scheitern verurteilt ist, wenn man durch formale 
Techniken des Lernenlernens oder mithilfe einiger weniger Schlüsselqualifikationen fehlendes 
oder mangelhaftes inhaltliches Wissen kompensieren wollte,“  
betont Weinert (2000) bei seinen Überlegungen zu fundamentalen Bildungszielen 
der Schule (zitiert nach Helmke, 2008, S. 42f.). 
Diese Überlegungen zum Kompetenzbegriff führten uns dazu, dass wir Kom-
petenzen, die in einem bestimmten Unterricht vermittelt und deren individuelle 
Lernergebnisse erfasst werden sollen, wie folgt definieren (vgl. Schott & Azizi 
Ghanbari, 2008, S. 30ff.): Eine Kompetenz lässt sich wie eine Fähigkeit oder ein 
Lehrziel beschreiben:  
1) Eine Kompetenz besteht aus bestimmten Mengen von Aufgaben, die man aus-
führen kann, wenn man die Kompetenz besitzt.  
2) Sie besteht aus der Angabe von Kompetenzgraden, die festlegen, wie gut man 
die betreffenden Aufgaben ausführen kann.  
3) Sie beschreibt eine Fähigkeit, der eine gewisse Nachhaltigkeit eigen ist; d. h. 
sie sollte, wenn sie Eigenschaft einer Person ist, längere Zeiträume überdauern.  
Bei dieser Kompetenzdefinition greifen wir auf Arbeiten über die Lehrstoff-
analyse von Klauer (1974) und von Schott (1973, 1975) zurück. Wir sehen somit 
aus guten Gründen keinen grundsätzlichen Unterschied zwischen Lehrzielen und 
Kompetenzen (vgl. den ersten Abschnitt dieses Beitrags). Die „Lehrziele“ oder 
„Lernziele“ werden im Zusammenhang mit „lehrzielorientierten Unterricht“ oft 
mit behavioristischen Feinzielen gleichgesetzt, obwohl dies bei den eben ge-
nannten Arbeiten von Klauer und von Schott nicht der Fall ist und bei dem An-
satz von Schott gerade der Inhaltsaspekt von Lehrzielen gleichberechtigt mit dem 
Verhaltensaspekt analysiert und repräsentiert wird. Vor diesem Hintergrund gibt 
es für uns keinen grundlegenden Unterschied zwischen „lehrzielorientierten Un-
terricht“ und „kompetenzorientierten Unterricht“. 
5. Zur Verwendung des Begriffs „kompetenzorientierter Unterricht“ 
und der notwendigen Eingrenzung zu „zielvaliden Unterricht“ 
Die Kompetenz von Lehrkräften kompetenzorientiert zu unterrichten, ist für die 
Unterrichtsqualität relevant. Lehrerkompetenzen und Unterrichtsqualität sind um-
fangreiche Forschungsgegenstände mit langer Tradition. Jüngere Arbeiten zu 
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Lehrerkompetenzen finden sich z. B. bei Bromme (1992, 1997). Was die Unter-
richtsqualität betrifft, ist ein unverzichtbares Gütemerkmal eines jeden Unter-
richts – wie bei jeder praktischen Maßnahme – die Effizienz (vgl. Schott & Azizi 
Ghanbari, 2008, S. 67). Ein Unterricht ist in dem Maße effizient, indem er:  
(1) effektiv ist, d. h. den angestrebten Effekt, also den gewünschten Output (die zu 
vermittelnden Unterrichtsziele oder Kompetenzen) hinreichend gut erreicht und 
(2) indem er Ressourcen schonend ist, d. h., dass der Unterricht seine Ziele mit 
einem guten Kosten-Nutzen-Verhältnis ohne schädliche Nebenwirkungen er-
reicht. Das zweite Kriterium betrifft die Wirksamkeit des jeweiligen Lehr-Lern-
Prozesses.  
Der aktuelle Forschungsstand über den Zusammenhang von Lehrerkompeten-
zen und Unterrichtsqualität wird umfassend und systematisch im jüngst erschie-
nenen Buch von Helmke (2008) beschrieben. Dort (S. 168ff.) werden als die 
„wichtigsten fachübergreifenden unterrichtsrelevanten Qualitätsmerkmale“ aufge-
führt: (1) Klassenführung, (2) Klarheit und Strukturiertheit, (3) Konsolidierung 
und Sicherung, (4) Aktivierung, (5) Motivierung, (6) Lernförderliches Klima, 
(7) Schülerorientierung, (8) Kompetenzorientierung, (9) Umgang mit Heteroge-
nität und (10) Angebotsvariation. Diese Merkmale können sich wechselseitig be-
einflussen und sich in ihrer Wirkung auf die Unterrichtsqualität teilweise kom-
pensieren. Helmke (2008, S. 25) unterscheidet zwischen einer prozessorientierten 
und einer produktorientierten Sichtweise der Unterrichtsqualität. Die produktori-
entierte Sichtweise betrifft das oben genannte Gütemerkmal der Effektivität. Es 
fällt auf, dass von den 10 Merkmalen der Unterrichtsqualität, die Helmke behan-
delt, fast alle eher prozessorientiert sind (obwohl sie, wie z. B. die Strukturiert-
heit, produktorientierte Aspekte haben können) und nur eins ausdrücklich pro-
duktorientiert ist, nämlich die Kompetenzorientierung. Zu dieser merkt Helmke 
an (2008, S. 170), dass sie noch kaum empirisch fundiert sei.  
Bei den aktuellen Konzepten zum „kompetenzorientierten Unterricht“ findet 
der von uns im vorausgehenden Abschnitt kritisierte Bestimmungsrahmen von 
„Kompetenz“ mehr oder weniger Anwendung: in einschlägigen Veröffentlichun-
gen (vgl. z. B. Ditton, 2007; Lersch, 2007; Ziener, 2006), bei entsprechenden 
fachdidaktischen Vorschlägen sowie bei Handreichungen der betreffenden Lan-
desinstitute, wobei der jeweilige genaue Gebrauch des Kompetenzbegriffs inner-
halb dieses Begriffsrahmens nicht einheitlich ist. Kurt Reusser (persönliche Mit-
teilung, 10.01.2009) vermutet, dass es sich bei der Kompetenz zum „kompetenz-
orientierten Unterricht“, „wie er derzeit überall beschworen wird, nicht um eine 
Kompetenz, sondern um das Insgesamt dessen handelt, was man heute unter 
Qualität guten Unterrichts versteht“. Diese Sichtweise von „kompetenzorientier-
tem Unterricht“ kann man auch ohne Output-Orientierung einnehmen. Wenn aber 
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alle Empfehlungen der modernen Lehr-Lern-Forschung wie etwa hohe Motiva-
tion, problemorientiertes, kooperatives, situiertes Lernen usw. in der Praxis um-
gesetzt werden2, aber die oben erwähnte erste Forderung nach Effektivität bzw. 
Unterrichtszielvalidität nicht erreicht wird, dann war der Unterricht nicht output-
orientiert und seinen Aufwand nicht wert. Die zurecht geforderte Output-Orien-
tierung erfordert jedoch, dass die Lehrkräfte die Kompetenz haben, ihre Schüler 
so zu unterrichten, dass diese die Chance haben, während des Unterrichts das zu 
lernen, was sie danach können sollen, also die Kompetenz zum kompetenzorien-
tierten Unterricht – wenn mit der Kompetenzorientierung die Orientierung an prä-
skriptiven Kompetenzen gemeint ist – und das sind Unterrichtsziele. Um nicht 
mit dem zurzeit vorzufindenden weitgefassten Begriff von „kompetenzorientier-
tem Unterricht“ als zeitgemäßem Unterricht verwechselt zu werden, haben wir 
unseren Ansatz umbenannt: ursprünglich nannten wir seinen Gegenstand die 
Kompetenz, kompetenzorientiert zu unterrichten, nun nennen wir ihn die 
Kompetenz, lehrzielvalide zu unterrichten. Dazu mehr im folgenden Abschnitt.  
6. Unser Ansatz zur Kompetenz, zielvalide zu unterrichten:  
ComGovI 
Die für eine gute Unterrichtsqualität benötigte Gesamtkompetenz von Lehrkräf-
ten setzt sich aus verschiedenen Teilkompetenzen zusammen (vgl. Helmke, 2008; 
Oelkers & Reusser, 2008). Eine davon ist die nach unseren Erfahrungen zurzeit zu 
wenig beachtete, aber wichtige Lehrerkompetenz, zu gewährleisten, dass der Un-
terricht und die dazugehörigen Lernerfolgskontrollen möglichst valide in Bezug 
auf die jeweils angestrebten Unterrichtsziele sind. Diese Lehrerkompetenz zu ei-
nem zielvaliden Unterricht nennen wir ComGovI3 (Competence of Goal-valid Ins-
truction). Die von uns entwickelte Methodik, wie die Zielvalidität des Unterrichts 
gesichert werden kann, bezeichnen wir GovI (Goal-valid Instruction). Diese Me-
thodik kann auch in der fachdidaktischen Forschung und Praxis Anwendung fin-
den. Wir arbeiten daran, für die Lehrerkompetenz ComGovI und deren praxisnahe 
Anwendung Ansätze für die Ausbildung bzw. Fortbildung von Lehrern zu entwi-
ckeln und empirisch zu erproben. ComGovI soll in verschiedenen Schulfächern 
und innerhalb eines Schulfaches bei verschiedenen Unterrichtsthemen anwendbar 
                                                           
2 Angesichts der Stofffülle in den Gymnasien, die sich durch die Umstellung von 13 auf 12 Schuljahre 
oft erhöht, muss man sich fragen, woher eine Lehrkraft die Unterrichtszeit nehmen soll, um alle die 
gutgemeinten Vorschläge zum kompetenzorientierten Unterricht realisieren zu können. 
3 Diese Lehrerkompetenz haben wir bisher KLU genannt für: Kompetenz, lehrzielorientiert zu unter-
richten und zu prüfen. Da nach unseren aktuellen Erfahrungen viele den Begriffsnamen „lehrziel-
orientiert“ mit behavioristischen Kleindetailzielen gleichsetzen – was nicht unsere Absicht ist – und 
wie oben ausgeführt, viele bei den Begriffsnamen „kompetenzorientierter Unterricht“ nicht im Sinne 
einer Output-Orientierung verwenden, sprechen wir jetzt von der Lehrerkompetenz, zielvalide zu un-
terrichten. 
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sein. Deshalb beziehen sich unsere Untersuchungen zurzeit auf zwei relativ unter-
schiedliche Schulfächer: dem geisteswissenschaftlichen Fach Evangelische Religi-
onslehre und dem eher technisch-naturwissenschaftlichen Fach Informatik.  
Wenn eine Lehrkraft Experte für gutes Unterrichten ist, dann setzt sich die dazu 
erforderliche Gesamtkompetenz, wie gesagt, aus verschiedenen Teilkompetenzen 
zusammen. Diese Teilkompetenzen sollten möglichst zur Routine geworden sein 
in dem Sinne, dass die Lehrkraft beim Unterrichten nicht mehr bewusst auf alle 
dabei relevanten Einzelaspekte ausführlich achtet und diese dennoch berücksich-
tigt. So wird ein guter Lehrer bei der Kommunikation mit seinen Schülern Blick-
kontakt wahren, Rede und Gestik auf den Lehrinhalt abstimmen usw., ohne dies 
im Einzelnen ausführlich bedenken zu müssen. Entsprechendes gilt für die Teil-
kompetenz ComGovI, zielvalide zu unterrichten: Die Realisation dieser Teilkom-
petenz sollte auch dann einen möglichst zielvaliden Unterricht gewährleisten, 
wenn im Unterrichtsalltag keine Zeit zur Verfügung steht, alle Einzelschritte für 
die Sicherstellung eines zielvaliden Unterrichts detailliert bewusst zu planen. Al-
lerdings muss nach unseren langjährigen Erfahrungen mit Lehrern und Lehrerstu-
denten der Erwerb unseres Konzepts GovI, wie man einen zielvaliden Unterricht 
gewährleisten kann, in kleinen Schritten und durch Übung an hinreichend vielen 
konkreten Beispielen erfolgen. Nach unseren Erfahrungen genügt es nicht, Leh-
rerstudenten Konzepte des kompetenzorientierten Unterrichts vorzustellen und 
kritisch zu diskutieren. Vielmehr ist mindestens ein zweistündiges Seminar wäh-
rend eines ganzen Semesters notwendig, indem die Studenten anhand von Unter-
richtsthemen aus ihren Fächern die Planung eines zielvaliden Unterrichts prak-
tisch mit Hausaufgaben üben und dazu Rückmeldung bekommen4. Die dabei 
geförderte Lehrerkompetenz ComGovI sollte einen zielvaliden Unterricht durch 
Sicherstellung der Parallelen Kontentvalidität (vgl. Abb. 1) auch dann gewähr-
leisten, wenn es der Lehrkraft nicht möglich ist, alles dafür Erforderliche explizit 
detailliert auszuarbeiten. Daher sind die Schritte des Trainings für das Konzept 
GovI nicht mit der Lehrerkompetenz ComGovI gleichzusetzen, vielmehr ist eine 
empirische fundierte Modellierung dieser Kompetenz notwendig. 
Stellt man die Frage: „Wie kann die Lehrkraft gewährleisten, dass ihre Schüler 
eine gute Chance haben, im Unterricht das zu lernen, was sie danach bei der 
Lernerfolgskontrolle können sollen?“, dann lautet die nahe liegende Antwort: Die 
betreffenden Unterrichtsprozesse und Lernerfolgskontrollen sollten bezüglich der 
angestrebten Lehrziele valide sein oder kurz: es sollte ein „zielvalider Unter-
richt“ realisiert werden. Hierbei ist „empirische Validität“ und „Kontentvalidität“ 
                                                           
4 So gesehen sind viele Curricula des BA/MA-Studiums für Lehramtsstudenten in den Bildungswis-
senschaften nicht geeignet, die Kompetenz, kompetenzorientiert zu unterrichten, hinreichend zu för-
dern. Dafür werden in der Regel zu wenige Semesterwochenstunden eingeplant. 
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zu unterscheiden. Systematische Untersuchungen zur empirischen Validität der 
Unterrichtsprozesse bzw. der Lernerfolgskontrolle bezüglich des betreffenden 
Unterrichtsziels kann eine Lehrkraft in der Regel nicht durchführen. Wir konzent-
rieren uns daher auf die Kontentvalidität. Diese wird hier analysiert, indem Ex-
perten (Fachdidaktiker oder Fachlehrer) aufgrund einer fachlichen Analyse über-
prüfen, inwieweit die in den Unterrichtszielen gemeinten Sachverhalte bei den 
betreffenden Unterrichtsprozessen bzw. der betreffenden Lernerfolgskontrolle an-
gemessen vorkommen. Sind die Unterrichtsprozesse und Lernerfolgskontrollen 
beide zum betreffenden Unterrichtsziel kontentvalide, sprechen wir von „Paral-
leler Kontentvalidität“ (Schott, Neeb & Wieberg, 1981; Schott & Azizi Ghanbari, 
2008). Um die Parallele Kontentvalidität zu gewährleisten, hat unser Ansatz zu 
einem zielvaliden Unterricht, GovI, vier Module (vgl. Abb. 1). Das Modul 1 be-
schreibt die Lehrzielpräzisierung zu den angestrebten Kompetenzen. Dazu wer-
den die betreffenden Ziele beschrieben durch die Mengen von Aufgaben, die man 
lösen kann, wenn man die Ziele erreicht hat. Ergänzt wird diese Angabe durch die 
Bestimmung der jeweiligen Kompetenzgrade, die festlegen, wie gut man die je-
weiligen Aufgaben lösen können soll. 
Die Aufgaben sollten in einem geeigneten Beschreibungsformat beschrieben 
werden. Modul 2 zeigt auf, wie ein Unterricht so zu planen ist, dass er zielvalide 
ist. In einem solchen Unterricht werden Aneignungsaufgaben realisiert, deren Auf-
gabenmengen, Kompetenzgrade und Beschreibungsformat dem entsprechen, was 
bei der Präzisierung in Modul 1 festgelegt wurde. Entsprechendes wird in Modul 
3, die zielvalide Lernerfolgskontrolle, realisiert, für die Überprüfungsaufgaben re-
konstruiert werden. Modul 4 hat schließlich zwei Funktionen: (1) Es wird noch 
einmal geprüft, ob der geplante Unterricht und die geplante Lernerfolgskontrolle 
jeweils kontentvalide zu den angestrebten Unterrichtszielen sind. (2) Aufgrund der 
gemachten Erfahrungen prüft die Lehrkraft bzw. die entsprechende Gruppe von 
Fachlehrern, inwieweit die Unterrichtsqualität verbessert werden kann. 
Ein zielvalider Unterricht lässt sich leichter und zuverlässiger realisieren, wenn 
der Gegenstand der Lehre bei den betreffenden Unterrichtszielen, Unterrichtspro-
zessen und Lernerfolgskontrollen mit demselben Beschreibungsformat bestimmt 
wurde (vgl. Abb. 1). 
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 MODUL 1 
PRÄZISIERUNG DER LEHRZIELE ZU DEN 
ANGESTREBTEN KOMPETENZEN 
Rekonstruktion von Aufgabenmengen und 





PRÜFUNG DER PARALLELEN KONTENTVALIDITÄT UND DER 
UNTERRICHTSQUALITÄT 
Aufgabenmengen und Kompetenzgrade der der Lehrzielpräzisierung sollten bezüglich der 
Aneignungsaufgaben und der Überprüfungsaufgaben kontentvalid sein, was die jeweiligen 
Inhalts- und Verhaltensaspekte betrifft. 





Aneignungsaufgaben entsprechend der 
durch die Lehrzielpräzisierung 
getroffenen Festlegung von 
Aufgabenmengen, Kompetenzgraden 
und Beschreibungsformaten. 
 MODUL 3 
ZIELVALIDE LERNERFOLGSKONTROLLE
Rekonstruktion von 
Überprüfungsaufgaben entsprechend der 
durch die Lehrzielpräzisierung getroffenen 
Festlegung von Aufgabenmengen, 
Kompetenzgraden und 
Beschreibungsformaten. 
Abbildung 1: Vier Module von GovI, einem Ansatz zu einem kompetenzorien-
tierten Unterricht im Sinne eines zielvaliden Unterrichts, näheres im Text. 
Dann wird der Vergleich bezüglich der Kontentvalidität zwischen Unterrichts-
zielen, Unterrichtsprozessen und Lernerfolgskontrollen einfacher möglich. Wir 
haben dazu ein Beschreibungsformat vorgeschlagen und erprobt, bei dem die 
Aufgaben, deren Lösung die Zielerreichung überprüft, in geeigneter Weise als 
Aneignungsaufgaben für die Unterrichtsprozesse und als Überprüfungsaufgaben 
für die Lernerfolgskontrolle beschrieben werden. Diese Aufgaben wiederum wer-
den mittels eines hier bereits erwähnten Aufgaben-Beschreibungsformats repräsen-
tiert, das sich als sehr nützlich erwiesen hat: Eine Aufgabe wird beschrieben durch 
Aufgabenstellung, Operator, Aufgabenlösung und Angabe des geforderten Kompe-
tenzgrades. Dazu einige Erläuterungen: Eine singuläre Aufgabe betrifft einen singulä-
ren Sachverhalt. Ein Beispiel für so eine singuläre Aufgabe im Ethikunterricht be-
schreibt die Kenntnis des Kant’schen Imperativs. Die Aufgabenstellung lautet dann: 
„Wie lautet der Kantsche Imperativ?“ und die Aufgabenlösung: „Der Kantsche Impe-
rativ lautet: ‚Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen 
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MOTIV ERGEBNIS HANDLUNG 
kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde‘“.5 Im Gegensatz zu einer singulären 
Aufgabe beschreibt eine Aufgabenklasse die Menge derjenigen Aufgaben, welche die 
klassenstiftenden Merkmale erfüllen. Dazu wieder ein Beispiel aus dem Ethikunter-
richt. Bei dem Entwurf einer Unterrichtseinheit für den Ethikunterricht in der Ober-
stufe des Gymnasiums zum Themengebiet „Vom guten Handeln“ hatte es sich als 
zweckmäßig erwiesen, vom Konzept des Handlungsverlaufs auszugehen. Mit Hand-
lungsverlauf ist hier die Folge von Motiv, Handlung und Ergebnis gemeint (vgl. Ab-
bildung 2). 
 
Abbildung 2: Ein einfacher Handlungsverlauf, bestehend aus der Abfolge Motiv, 
Handlung, Ergebnis 
Ein Handlungsverlauf6 kann auch komplexer sein, indem er aus mehreren Moti-
ven und/oder mehreren Handlungen und/oder mehreren Ergebnissen besteht (vgl. 
Abb. 3). 
 
Abbildung 3: Struktur komplexer Handlungsverläufe; diese bestehen aus 1-m 
Motiven, 1-n Handlungen und 1-o Ergebnissen 
Tabelle 1 zeigt ein Beispiel einer Aufgabenklasse in dem von uns bevorzugten 
Aufgaben-Beschreibungsformat der Zustandsänderung, bestehend aus den Anga-
ben von Aufgabenstellung, Operator, Aufgabenlösung und Kompetenzgrad. 
                                                           
5 Kritik der praktischen Vernunft, A 50. 
6 Zum Beispiel kann der Handlungsverlauf, ein Menü zu bereiten oder ein Einfamilienhaus zu bauen 
mehrere Motive, Handlungen und Ergebnisse aufweisen. 
MOTIV 1 ERGEBNIS 1 HANDLUNG 1 
HANDLUNG n ERGEBNIS o MOTIV m 
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Tabelle 1: Ein Beispiel für eine Aufgabenklasse als Generator von Aufgaben, die 
zu dieser Klasse gehören 
Aufgabenstellung Operator Aufgabenlösung Kompetenzgrad 
Erläutere an einem 
eigenen Beispiel: 
– [für eine Person] oder 
– [für viele Personen]  
oder 
– [für alle Menschen] 
bei dem sind: 
– [Motiv(e)] und/oder 




– [gut] oder 
– [schlecht] 
Verstehen [das Beispiel ist richtig 
und die Erläuterung 
angemessen] 
Mindestens gelöst werden 
sollen Aufgaben, bei denen 
Motiv, Handlung und Ergeb-
nis jeweils alle gut oder alle 
schlecht sind und eine Auf-
gabe, wobei das Motiv gut, 
aber die Handlung und das 
Ergebnis schlecht sind und 
eine Aufgabe, bei der es 
mehr als ein Motiv, mehr als 
eine Handlung gibt, die gut 
oder schlecht sind 
Die Aufgabenstellung in Tabelle 1 beschreibt eine Menge von Aufgabenstel-
lungen, bei der die Anzahl der Personen, Motive, Handlungen und Ergebnisse va-
riiert werden können. Ebenso kann variiert werden, ob die Motive, Handlungen 
oder Ergebnisse jeweils als „gut oder „schlecht“ bewertet werden. Der Übergang 
von der Aufgabenstellung zur Aufgabenlösung bestimmt genau, was hier unter 
„verstehen“ zu verstehen ist, weil sich diese Bestimmung auf die betreffende In-
haltsstruktur bezieht (man könnte die Bezeichnung des Operators weglassen und 
könnte trotzdem durch die Angabe von Aufgabenstellung und Aufgabenlösung 
rekonstruieren, worin der Operator besteht). Den Kompetenzgrad könnte man je 
nach Anforderung ändern. Aus dieser Beschreibung der Aufgabenklasse können 
konkrete Aneignungsaufgaben und Überprüfungsaufgaben für die Schüler kon-
struiert werden. Das Beispiel aus dem Ethikunterricht stammt aus einem Schul-
versuch in der Oberstufe eines Gymnasiums zu einer Unterrichtseinheit im Fach 
Ethik über das Thema „Vom guten Handeln“, den wir 2008 durchgeführt haben.  
Damit eine Lehrkraft einen zielvaliden Unterricht im Sinne von GovI durchfüh-
ren kann, muss sie über die entsprechende Kompetenz verfügen, die wir Com-
GovI nennen. Zum Erwerb von ComGovI haben wir ein Trainingsprogramm ent-
wickelt und überprüft. Es besteht aus zehn Schritten, die an anderer Stelle näher 
beschrieben werden (Schott & Azizi Ghanbari, 2009). 
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Seit Jahren erproben und verbessern wir unseren Ansatz zur Kompetenz von 
angehenden Lehrkräften, kompetenzorientiert (im Sinne von lehrzielvalide) zu 
unterrichten, in Seminaren für Lehramtsstudenten an der Technischen Universität 
Dresden. Dazu erhalten die Studenten ein Skript mit theoretischen Grundlagen 
und praktischen Beispielen. Die Seminarteilnehmer bearbeiten in Gruppenarbeit 
die einzelnen 10 Schritte als Hausaufgaben, die sich auf eine Unterrichtseinheit 
aus ihren Unterrichtsfächern beziehen. Diese Hausaufgaben werden wöchentlich 
per E-Mail an den Dozenten geschickt, der dazu Rückmeldung gibt, damit die 
Hausaufgaben auf dieser Basis verbessert werden können. Die Erfahrungen wäh-
rend dieser Seminare und die systematische Auswertung der Hausaufgaben die-
nen zur fortlaufenden Verbesserung unseres Ansatzes im Sinne eines Research-
and-Development-Vorgehens. Darüber hinaus entwickeln wir in Zusammenarbeit 
mit Fachdidaktikern und Studenten kompetenzorientierte Unterrichtseinheiten 
(zurzeit für den Unterricht in Ethik und in Informatik), die in der Schule erprobt 
und empirisch ausgewertet werden.  
Das GovI zugrunde liegende Konzept hat eine längere Entwicklungsgeschichte. 
Ausgehend von dem sorgfältig entwickelten Konzept des Schwerpunktprogramms 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) „Kompetenzmodelle zur Erfas-
sung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ 
(Klieme & Leutner, 2006) konstruierten wir den bereits erwähnten Ansatz ComTrans 
(für Competence Transfer, vgl. Schott & Azizi Ghanbari, 2008). ComTrans baut 
auf der Instruktionstheorie UCIT auf (UCIT ist Abkürzung für Universal Con-
structive Instructional Theory, vgl. dazu Schott & Driscoll, 1997 sowie Schott, 
Grzondziel & Hillebrandt, 2002) und verwendet Weiterentwicklungen des Lehr-
stoffanalyseverfahrens PLANA (PLANA ist die Abkürzung für Programm zur 
Lernstoff-Analyse; vgl. dazu Schott, Neeb & Wieberg, 1981). PLANA bedient 
sich eines theoretisch fundierten Konzepts der Aufgabenanalyse (vgl. Schott, 
1992). Innerhalb des Schwerpunktprogramms Lehr-Lern-Forschung der DFG 
wurde PLANA erfolgreich evaluiert bei Lehrerstudenten und bei Lehrern, die 
jeweils entsprechende Unterrichtsplanungen durchführten (Neeb, Schott & Wie-
berg, 1984; Wieberg, Schott & Neeb, 1984) und in einigen Schulversuchen. Wei-
tere Evaluationen von GovI und ComGovI werden zurzeit durchgeführt. Dabei 
wird geprüft, inwieweit die Vermittlung von ComGovI an Lehrkräfte tatsächlich 
bei diesen einen besseren Output in Form besserer Schülerleistungen erbringt. 
Diese Untersuchungen sind sehr aufwendig, weil vor einem Unterrichtsversuch in 
der Klasse die betreffenden Lehrer sich ComGovI aneignen müssen und der Erfolg 
dieser Aneignung durch eine Diagnostik von ComGovI erfasst werden muss. Nä-
here Erläuterungen zu unserem Konzept eines zielvaliden Unterrichts würden den 
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Rahmen dieses Beitrags sprengen und sind an anderer Stelle zu finden (Schott, 
Neeb & Wieberg, 1981; Schott & Seidl, 1997; Azizi Ghanbari & Schott, 2009). 
7. Ausblick 
Unser Ansatz beansprucht in seinem gegenwärtigen Entwicklungsstadium 
nicht, eine umfassende Didaktik eines Output-orientierten Unterrichts zu sein und 
bedarf weiterer Verbesserungen. Wir haben uns bisher lediglich auf die Vermitt-
lung der jeweiligen Fachinhalte konzentriert und behandeln nicht weitere unver-
zichtbare Aspekte eines erfolgreichen Output-orientierten Unterrichts, wie z. B. 
das Herstellen und Aufrechterhalten einer kooperativen Lernatmosphäre oder das 
Fördern übergeordneter Lernziele wie Verantwortungsbewusstsein oder Hilfsbe-
reitschaft.  
Aus unserer Sicht sollten bei der Qualitätssicherung im Bildungswesen durch 
verstärkte Output-Orientierung die Anforderungen des zielvaliden Unterrichtens 
und die dazu erforderliche Kompetenz von Lehrkräften in Forschung und Leh-
rerausbildung stärker beachtet werden. Dies erfordert u. E. eine kritische Ausei-
nandersetzung mit dem Kompetenzbegriff, wie er gegenwärtig u. a. in der aktu-
ellen empirischen Bildungsforschung verwendet wird und seine theoretisch be-
gründete zweckmäßige Fundierung sowie die Entwicklung praktikabler Ansätze 
zum kompetenzorientierten Unterricht. Dazu wollten wir hier in der gebotenen 
Kürze einen Beitrag zu Diskussion stellen (mehr dazu in Schott & Azizi Ghan-
bari, 2008).  
Rothkopf (2008) fragt, wie es kommt, dass über 100 Jahre Lehr-Lern-For-
schung so wenig zur Verbesserung des Schulunterrichts beigetragen haben, wäh-
rend in vielen anderen Praxisgebieten die Wissenschaft zu einem stetigen und 
weithin akzeptierten Fortschritt durch Forschung führt. Ein meist unterschätzter 
Grund dafür sind seiner Ansicht nach die unterschiedlichen Erfolgskriterien in der 
Lehr-Lern-Forschung einerseits und in der Schulbürokratie andererseits. Während 
sich die Lehr-Lern-Forschung auf die Effizienz der Lernprozesse bei den Schü-
lern konzentriere, seien die Erfolgskriterien der Schulverwaltung anderer, vor al-
lem administrativer Art: z. B. wie viele Lehrkräfte bereit stehen, wie gering die 
Anzahl der Sitzenbleiber oder der ausgefallenen Unterrichtsstunden ist, inwieweit 
der Besuch der Schule von den Eltern nachgefragt wird, während nachprüfbare 
Lernergebnisse der Schüler (also der Output) seltener erwähnt werden. So gese-
hen wird eine Verbesserung des Bildungswesens ohne eine verstärkte Output-Ori-
entierung aller Beteiligten nicht möglich sein.  
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